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Социјална компетенција је сложен, интерактивни процес. Сажима интерперсоналне 
вештине, просоцијално понашање, саморегулацију, разумевање других, али и самопоуздање 
особе. Њен значај је вишеструк. Социјална компетенција је важна како бисмо разумели и 
изразили социјалне релевантности, а у циљу достизања бољег успеха, успостављања блиских 
односа и решавања свакодневних проблема. Када је особа социјално компетентна, она је 
спрема да се изложи захтевима даљег напретка и развоја. Супротно, уколико особа није 
развила адекватне односе и стекла довољна искуства, њена социјална компетенција се не 
развија адекватно, што даље може водити појави антисоцијалног понашања. Појава 
антисоцијалног понашања не подразумева присуство поремећаја у понашању, али може 
водити ка њиховој појави.  
Циљ овог истраживања је утврђивање повезаности квалитета социјалне компетенције 
и начина манифестовања антисоцијалног понашања код ученика типичног развоја и ученика 
с тешкоћама у менталном развоју. Секундарни циљ истраживања односи се на утврђивање 
разлике у односу на пол и школски узраст код наведених група ученика у оквиру квалитета 
социјалне компетенције и испољавања антисоцијалног понашања.  
Узорак је чинило 60 испитаника оба пола. Једну групу испитаника чинило је 30 
ученика типичног развоја, а другу групу испитаника је чинило 30 ученика са тешкоћама у 
менталном развоју (лака интелектуална ометеност уз коморбидитет и без присуства 
коморбидитета). Свих 60 испитаника су ученици основне школе. Као мерни инструмент 
процене примењена је Скала социјалног понашања у школи, друго издање. 
Резултати показују да постоје разлике између две групе испитаника. Испитаници 
типичног развоја показују боље резултате у односу на квалитет социјалне компетенције. 
Самим тим они у мањој мери манифестују антисоцијално понашање у односу на испитанике 
са тешкоћама у менталном развоју. 
Утврдили смо да постоји разлика у односу на пол. Девојчице поседују бољи квалитет 
социјалне компетенције, самим тим и у мањој мери манифестују антисоцијално понашање. 
Резултати су показали да испитаници не показују разлику у погледу узраста.  
Кључне речи: социјална компетенција, антисоцијално понашање, типична популација, 







Social competence is a complex and interactive process. Interpersonal skills, prosocial 
behaviour, self-regulation, understanding of others, as well as self-esteem are all contained in it. 
The significance of social competence is multifaceted. Social competence is important for both 
understanding and expressing socially relevant concepts, all with the aim of achieving greater 
success, building personal relationships, and solving everyday problems. If a person is socially 
competent, they are ready to prepare themselves for further progress and development. Contrary to 
this, if a person has not developed appropriate relationships and gained enough experience, their 
social competence is not developed in a proper way either, which can ultimately lead to antisocial 
behaviour. Antisocial behaviour does not mean the presence of a behavior disorder per se, but it can 
lead to their emergence.  
The aim of the research is to establish the connection between the level of social competence 
and the way of expressing antisocial behaviour in students of typical population and those with 
difficulties in mental development. Another aim of the research is tо establish the difference within 
the aforementioned groups of students regarding gender and school level, while taking into 
consideration and the manifestation of antisocial behavior.  
Respondents of the research were 60 children of both genders. One group consisted of 30 
students of typical population and the other group consisted of 30 students with difficulties in 
mental development (mild intellectual disability with comorbidity or without one). All 60 
participants were students who attend primary school. Measuring instrument of the assessment was 
the Scale of social behaviour in school, second edition.  
The results show that there are differences among these two groups of respondents. The 
participants who belong to the typical population group showed better results regarding the level of 
social competence. Accordingly, they express antisocial behaviour less than those participants who 
were in the group with difficulties in mental development.  
The results also portray that there are differences regarding gender. Girls possess higher 
levels of social competence and therefore they express antisocial behaviour in lesser amount. The 
results have shown that there are no differences when it comes to age.  
Keywords: Social competence, antisocial behaviour, typical population, students with difficulties in 







При дефинисању социјалне компетенције наилазимо на тешкоће, јер њене компоненте нису 
са јасноћом одвојене и сагледане, међусобно се преплићу кроз више научних дисциплина. У 
низу појмова са којима кореспондирају, наилазимо на коминикациону компетенцију, 
емоционалну компетенцију, интерперсоналну компетенцију и социјалне вештине. Управо 
разликовање социјалне компетенције и социјалних вештина представља највећу препреку у 
погледу сагледавања овог концепта (Lang, 2010). МекФол ће међу првима покушати да 
постави границу између ових појмова, дефинишући социјалне вештине као специфичне 
облике понашања, који нам пружају могућност да одређене задатке обавимо на сврсисходан 
начин, док социјална компетенција представља шири појам који у себи обједињује групу 
специфичних вештина, статус у групи вршњака, као и успех у интерперсоналним 
комуникацијама (McFall, 1982). Социјална компетенција и социјалне вештине представљају 
важан чинилац развоја особе, делујући на њен успех и способност акомодације у зрелој доби 
(Merrell, 2002, према Alfonso, Rentz, Orlovsky, & Ramos, 2007). Сходно томе јавља се потреба 
да се дефиниција сагледа према колективним, групним, друштвеним, али и појединачним 
елементима (Lang, 2010). 
Социјална компетенција представља умеће да ситуацију сагледамо из туђе перспективе, да 
новонастале друштвене ситуације сагледамо кроз призму претходног искуства и сходно томе 
мењамо начин друштвеног прилагођавања тренутном ситуационом контексту. Могућност 
изналажења флексибилног и адекватног понашања моделира способност особе да се носи са 
социјалним изазовима пред којима се налази, као и да перципира сопствено понашање 
(Dodge, Pettit, McClaskey, Brown & Gottman, 1986). Социјална компетенција је неопходна 
способност која има одлучујућу улогу при доношењу адекватних одлука у социјалном 
контексту, мирном решавању проблема и остваривању добрих односа са другима (Goleman, 
1995).  
Колика је важност социјалне компетенције видимо и по томе што се у дефинисању 
поремећаја менталног развоја, она спомиње као битан део целокупног функционисања 
јединке. DSM-5 наводи да је социјална компонента део адаптивног понашања, која у себи 
сажима способности стварања и одржавања пријатељства. Један од дијагностичких 
критеријума којима се одређује неки од неуроразвојних поремећаја односи се на дефицит у 
социјалном развоју (Little, Swangler & Akin-Little, 2017). Особа са поремећајем у менталом 
развоју, при сагледавању друштвене ситуације у којој се налази, може манифестовати 
варијабилност у социјалној регулацији, односно начину на који манифестује социјално 
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понашање и поштовање социјалних правила. Као одлика особа са тешкоћама у менталном 
развоју (ТуМР) наводи се тешкоћа разумевања, па и учествовања у комплексним социјалним 
ситуацијама. Такве комплексне ситуације од индивидуе захтевају да разуме намере других, 
сигнале које јој други шаљу и контекст. Услед поменутих тешкоћа, особе које не могу да их 
превазиђу, остају ограниченог социјалног искуства, при чему често манифестују 
непримерено понашање према другима (Baurain & Nader-Grosbois, 2013). Као последица 
таквог искуства, особе са тешкоћама у менталном развоју ређе иницирају контакте, постају 
пасивни у социјалним ситуацијама, што негативно утиче на њихове односе са вршњацима, а 
даље на школски успех. Све то води ка нижем нивоу социјалне компетенције, односно већем 
ризику за појаву антисоцијалног понашања (Bakoč & Kaljača, 2019). 
Антисоцијално понашање се сагледава кроз низ понашања, као што су неконтролисана 
љутња, осећај непријатељства према другима, проактивна (осмишљен вид агресивног 
реаговавања, у циљу постизања одређене награде или доминације над другима),  односно 
реактивна (јавља се као одбрамбена реакција на негативни социјални догађај или 
фрустрацију) (Pavlović, Žunić-Pavlović i Glumbić, 2017) агресија, непоштовање социјалних 
правила, као и непоштовање ауторитета, неприхватање одговорности, потреба да се други 
окриве за личне поступке, али и кроз сукобе са вршњацима (Sprague, Sugai & Walker, 1998). 
Може се манифестовати и кроз лагање, крађе, а генерално представља низ понашања која 
штете средини, правима и имовини других (Жунић-Павловић, Ковачевић-Лепојевић и 
Павловић, 2009). Потребно је да превенција антисоцијалног понашања постане свакодневица 
у раду са ученицима. Код особа са поремећајем у менталном развоју, неструктурисани 
доживљаји околине могу довести до небезбедног понашања, као што су виктимизација, 
деликвентно, агресивно или ризично понашање. 
Добро развијена социјална компетенција представља основе успешности у адаптивним 
вештинама, односно животним активностима. Као таква, она је од великог практичног 
значаја за индивидуу. У прилог оправданости овог истраживања, наводимо да је појава 
антисоцијалног понашања у вези са незадовољавајућим развојем социјалне компетенције 
(Bakoč & Kaljača, 2019). Антисоцијално понашање се може манифестовати код ученика који 
похађају ниже разреде основне школе, те се поставља практично питање: „Да ли адекватним 
и правовременим утицајем на развој социјалне компетенције код ученика, спречавамо појаву 
антисоцијалног понашања?“ Потрудићемо се да објаснимо промене до којих долази услед 




1. ТЕОРИЈСКИ ДЕО 
1.1. Дефинисање и значај социјалне компетенције  
 
Зависно од дисциплине која се бави дефинисањем социјалне компетенције, наилазимо на 
различите моделе њеног дефинисања. Овде ћемо приказати дефиниције које су релевантне за 
тему и њене модалитете. Кроз бихевиорални приступ дефинисања социјалне компетенције, 
наилазимо на њену повезаност са понашањем. Посматрају је као умеће особе да у односу на 
другу особу, са којом остварује социјални контакт, примени одређена понашања. Особа је 
социјално компетентна уколико успева да иницира и одржи контакте са другима, 
приступајући на прихватљив начин за њих и околину. Уколико особа показује 
некомпетентно понашање сматра се да су таква понашања била поткрепљивана у прошлости. 
Према овом приступу мерило компетентности је и укљученост особе у вршњачку групу. 
Супротно овом приступу, холистички приступ поставља саму особу у центар. Посматрано на 
овај начин, социјално компетентна особа је она која адекватно брине о себи, разуме своје 
потребе, спремна је да се прилагођава сходно својим потребама и према њима се мења, а 
адекватно брине и о другима. Уколико не показује бригу према другима и не манифестује 
одговорно понашање, онда се сматра социјално некомпетентном. Психолошки приступ 
акценат ставља на учење из претходних ситуација те су социјално некомпетентне особе оне 
које не координишу између активности, односно понашања и ситуације у којој се налазе. 
Они су окарактерисани као особе које очекују неуспех, па покушавају и другу децу да 
обесхрабре. Такође и у социјалном приступу наилазимо на то да се некомпетентност описује 
неадекватним учењем и изложеношћу непримереном понашању. Посматрано са стране овог 
приступа, социјално компетентна особа је она која испуњава своје потребе и обавезе без 
сукоба са другима, притом остаје задовољна, критички размишља и манифестује ситуацији 
примерена понашања. Дакле, социјални приступ помера акценат са појединца на односе са 
другима и односе у групи (Ланг 2010). 
Katz i McClellan (2005) приказују социјалну компетенцију као комплексну способност, која у 
себи сажима сва комуникативна умећа и знања, потребна особи за укључивање у заједницу, а 
у односу на културу. Компетентан је онај који уме да користи околности средине и своје 
способности, како би се адекватно укључио у групу и ширу заједницу. Дајући значај 
умећима и знању, аутори истичу когнитивне процесе. Како би особа могла да реагује 
адекватно, она мора и на адекватан начин да прими информацију, да је разуме и 
интерпретира. Такође при разматрању проблема који се пред особом налази, она мора да га 
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рашчлани и да му приступа постепено. Пожељно је и да пред собом има више решења, од 
којих ће изабрати најадекватније, али да има и алтернативу (McFall, 1982). Уколико особа 
припада групи оних који увек очекују неуспех, онда ће вероватно током етапа решавања 
проблема, често неуспех и доживљавати. Независно од етапе, ако особа доживи неуспех, она 
ће се вероватно сматрати социјално некомпетентном (Dodge et al., 1986). Управо су аутори 
својом теоријом приказали и педагошки значај, јер су нагласили важност иницирања и 
успешног трајања узајамног односа са вршњацима. Деца у школи треба да буду изложена 
стратегијама за социјално разумевање, да проширују своја социјална знања кроз различите 
видове интеракција у групи (Buljubašić-Kuzmanović, 2010).  
Социјално компетентна особа током свог живота остварује адекватне контакте са другима, 
ценећи и себе и друге, те као таква остварује добре резултате и током школовања и у 
каснијим улогама на послу и са партнером (Katz i McClellan, 2005). Највећи значај се огледа 
у очувању менталног здравља, тј. да прилагођено реагује на спољашне изазове. Овакве особе 
не развијају обрасце антисоцијалног понашања, док се са тим проблемом сусрећу они који 
нису социјално компетентни. Такве особе не показују социјално одговорно понашање, нису 
успешни у групним активностима, јер нису способни да одржавају адекватне односе са 
другима. Социјална компетенција има широк утицај, који је немерљив. Међутим, јасно је да 
се она развија и примењује у социјалном контексту, омогућавајући особи адекватан 
друштвени и академски живот (Markuš, 2010).  
 
1.2. Модалитети социјалне компетенције 
 
Односи са вршњацима 
 
Социјални статус појединца је комплексан, али веома битан фактор за њега. Делом се може 
одредити кроз друштвено прихватање, популарност у групи и интеракције, односно 
социјалне мреже које остварује са другима. Друштвено прихватање се највише огледа кроз 
заједничка интересовања и сличност између вршњака. Виши ниво прихваћености у групи се 
позитивно одражава на учениково просоцијално понашање. Такви ученици даље заузимају 
више нивое популарности у групи. Други показују заинтересованост да буду у њиховој 
околини. Популарна деца не морају нужно бити омиљена код свих вршњака, али се истичу 
по доминантном понашању. Упориште свега наведеног су интеракције које ученик остварује. 
Зависно од њиховог квалитета, он остварује пријатељства у групи и на тај начин гради 
10 
 
социјалну мрежу. Квалилтетни односи даље позитивно утичу на учеников индивидуални 
развој (Schoop‐Kasteler & Müller,2020). 
Успешан академски живот се не огледа само кроз когнитивни успех појединца, већ и кроз 
понашање и ставове које гради учењем. Уколико је успешан у кооперативном раду, он 
манифестује понашање прилагођено другима у групи. Кроз такав начин рада, ученик 
показује добре вештине учења, али их и даље развија. Двосмеран однос међу вршњацима код 
ученика буди прихваћеност у групи, те потребу да се према другима и у датом контектсу 
понаша друштвено одговорно (Yukay-Yuksel, 2009). 
Уколико је ученик одбачен од групе, код њега се развијају супротни обрасци. Повлачи се, 
постаје несигуран у иницирању контакта, што даље резултира осећајем одбачености и 
усамљености. Управо из таквог искуства појединац доживљава осећај неуспеха у социјалним 
и академским изазовима. Дакле, однос са вршњацима је темељ осећаја подршке, место 
размене социјалних информација и као такав чини битан фактор у развоју социјалне 
компетенције. Да би ученик показао добар однос према вршњацима, он пре свега мора да 
разуме другог. Исто тако, треба да, у датој ситуацији, предвиди понашања другог, 
сумирајући у себи претходна искуства и знања, везана за особу са којом остварује контакт и 
за контекст у коме се налазе. Узајаман однос подразумева компромис, али и 
заинтересованост за потребе другог. Када ученик овлада овим способностима, он успешно 
иницира и одржава контакте са вршњацима. Када је ученик на тај начин заинтересован за 
вршњаке, он је и спретан у разрешавању сукоба са њима (Katz i McClellan, 2005).  
Из таквог односа се развијају особе спремне да кроз разговор уваже туђе ставове и идеје, 
преформулишу своје и тако остваре дугорочну добробит у погледу циљева (Markuš, 2010). 
Информације о односима између вршњака можемо прикупити уз помоћ социометријских 
испитивања (Singleton & Asher, 1977). Најчешћи начин да дођемо до информација јесте 
међусобно номиновање ученика за најприхваћенијег у групи, најбољег друга, председника 
одељења, одбаченог у групи, итд. Примећено је да ученик задржава изгласани статус током 
времена. Уколико се код ученика и промени статус у групи, веома ретко долази до тога да 
онај који је окарактерисан као одбачен постане омиљени и обрнуто. Такође, уколико ученик 
промени групу, највероватније ће га други проценити на сличан или исти начин. На основу 
резултата добијених од ученика, ми посредно добијамо информације о развијености њихове 
социјалне компетенције (Bierman, 2004). Могући проблем прикупљања информација на овај 
начин је у томе што ученици понекад могу позитивно оценити особине које не карактеришу 
социјално компетентну особу. Аспект социјалне компетенције који се огледа кроз 
остваривање блиских односа са вршњацима у групи даље утиче на појединца. Уколико су 
односи функционални и квалитетни, позитивно утичу на живот у одраслој доби. Према томе, 
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праћење и утицај овог аспекта у периоду школовања није значајан само због информисања о 
ученику, већ и због утицаја на његов каснији развој (Pursell, 2002). 
 
Управљање сопственим понашањем 
 
Саморегулација се најближе дефинише као способност ученика да контролише своје 
понашање и афекте, а потом их прилагоди датој ситуацији (Finkenauer, Engels & Baumeister, 
2005) односно да одложи примарни одговор, у корист успеха на постављеном циљу (Vohs, 
Baumeister, Schmeichel, Twenge, Nelson, & Tice, 2014 према Kaljača & Dučić, 2016). Није 
реткост да се дефиниција саморегулације и дефиниција самоконтроле поистовећују кроз 
радове, не раздвајајући јасно значења (Finkenauer, Engels & Baumeister, 2005). Самоконтрола 
представља способност да не манифестујемо понашање зарад тренутне намере, како бисмо 
постигли своје дугорочне циљеве (McCullough & Willoughby, 2009, према (Kaljača & Dučić, 
2016). Саморегулација код ученика се развија константно и континуирано, још од најраније 
доби. Међу њима постоје разлике у погледу овладаности саморегулацијом, те је једним 
ученицима то лако, док други показују недовољну развијеност овог концепта. Поседовање 
вишег нивоа контроле се огледа кроз самосталнији рад ученика (Đurić-Zdravković, Japundža-
Milisavljević, & Mutavdžić, 2012). Уколико ученик осети подршку у школи, он ће код себе 
препознати потребу за даљим напредовањем у погледу саморегулације, без потребе да 
енергију троши на неадекватне манифестације понашања са циљем да себе заштити. У 
окружењу које му даје подршку и његово самопоуздање ће се развијати, сходно томе он ће 
околности препознати као пријатељско окружење у ком жели да се истакне (Šimić Šašić, 
2017). 
Бихевиорална регулација нам је потребна како бисмо били успешни у управљању 
сопственим понашањем (Novak i Clayton, 2001). Самим тим она је од круцијалне важности за 
социјалну адаптацију ученика, која ће му обезбедити боље односе са вршњацима, а даље и 
бољи школски успех (Tangney, Baumeister & Boone, 2004). Како поседовање саморегулацује 
ученику доноси позитивне исходе, јасно је да и немогућности исте доводе до проблема у 
понашању. Једни аутори тврде да ће се сходно ниској саморегулацији јавити проблеми у 
понашању екстернализованог и интернализованог облика (Finkenauer, Engels & Baumeister, 
2005), други тврде да је низак ниво саморегулације повезан са екстернализованим 
проблемима у понашању, док је превисок ниво саморегулације у вези са интернализованим 
проблемима (Finkenauer, Engels & Baumeister, 2005). Уколико је ученик способан да избегне 
неуспех, а да бира адекватне начине решавања проблема који воде остварењу циља, можемо 
рећи да је овладао аспектима саморегулације (Bandura, 2001, према Kaljača & Dučić, 2016). 
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Неодвојива од саморегулације је и самоефикасност. Ученик је поседује уколико успева да на 
основу свог искуства процени ситуацију и поступа у складу са својим способностима које ће 
га довести до позитивног резултата (Kaljača & Dučić, 2016). Социјална и академска 
самоефикасност се смењују. Верује се да ће код млађих ученика примат заузимати потреба за 
испуњењем академских циљева, док код старијих ученика примат заузима потреба да се 
социјално истакну у друштву. Сходно таквом циљу, ученик прилагођава своје понашање 
вршњацима и одраслима, развијајући бољу слику о себи, трудећи се да обезбеди виши 
статусни положај у групи (Nikčević-Milković, Jerković & Biljan, 2014). Социјална 
самоефикасност чини саставни део социјалне компетенције. Ученик који поседује свест о 
својој самоефикасности је у стању да класификује ситуације и одабере вршњаке са којима се 
дружи, а да то друштво позитивно користи за развој нових компетенција (Bandura, Pastorelli, 
Barbaranelli & Caprara, 1999). 
Академско понашање 
 
Академско понашање се посматра као исход пажње, концентрације, временског извршавања 
задатка и понашања при решавању задатака. Најчешће је учитељ тај који има увид у 
академско понашање ученика, међутим увек постоји ризик да је став учитеља субјективно 
обојен. Когнитивна и академска својства имају утицај на овај облик понашања, односно 
налазе се у узајамном односу. Закључујемо да ученици са бољим успехом показују боље 
академско понашање, наспрам оних са лошијим постигнућима, док са друге стране, 
академско понашање утиче на академске перформансе и способност учења. Ако посматрамо 
у односу на ниво пажње, може се очекивати да млађи ученици показују ниже нивое 
задовољавајућег академског понашања (Sulliva, Kuzel, Vaandering & Chen, 2017). Најчешћи 
проблем који се манифестује у овом домену понашања јесте одлагање извршења задатка и 
одлагање учења, а то време ученици користе за неке друге активности (Schowenburg, 2004). 
Ученици који не одлажу своје обавезе постижу боље резултате и показују спремност за 
различита ангажовања у вршњачкој заједници. Они поседују бољи локус контроле и 
популарније особине личности. Ученици који одлажу обавезе долазе до ситуације када су 
нагомилали обавезе, те се због тога осећају несигурно у погледу успеха и то даље доводи до 
неприлагођеног понашања, покушавајући себе да заштите од осећаја нижег самопоуздања 
(Galić, Matešić & Pačić-Turk, 2019). 
Неадекватне манифестације испољавају кроз преписивање, варање, покушавајући да туђи 
успех припишу себи (Kibler, 1993). Варају користећи изворе који на настави нису дозвољени 
или се користе плагирањем. Тада они свесно преузимају идеје других и достигнућа, 
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представљајући их као свој успех (Roig & DeTommaso, 1995). Разлози таквог понашања могу 
бити разнолики. Намера ученика даље доводи до његовог понашања. Намеру заједно чине 
субјективни ставови ученика, норме којима се води и способност саморегулације понашања 
(Fishbein & Ajzen, 1977). 
 
1.3. Дефинисање и последице антисоцијалног понашања 
 
Антисоцијално понашање можемо посматрати као препреку до адекватне социјализације. 
Такво понашање доводи до лоших односа са другима, кршења права других, па даље и до 
одбацивања од стране вршњака (Merrell, 2002).  
Подложнији манифестацији антисоцијалног понашања су ученици који су одбачени од 
групе, који међу вршњацима не остварују адекватне контакте и функционалне односе 
(Nikolić, 2016). Ови ученици остварују контакте са вршњацима сличним себи, те међусобно 
једни код других могу подстицати нове облике антисоцијалног понашања, што води 
њиховом учвршћивању (Bornstein, Hahn & Haynes, 2010). 
Манифестације антисоцијалног понашања варирају из године у годину. На ученике штетно 
може да утиче временски период у ком не похађају наставу. Неки ученици током распуста не 
структуришу своје време и налазе се под слабијим надзором. Сходно томе могу бити 
изложени ризичнијим вршњачким односима. При поновном поласку у школу, они су пред 
изазовом да заузуму исти статусни положај као и раније (Light, Rusby, Nies & Snijders, 2014). 
Антисоцијално понашање се може јавити услед пристрасних ставова, изграђених из 
претходног искуства и недовољно добро размотрене ситуације која се појави као окидач 
(Dodge et al., 1986). Ученици се осећају безвредно у друштво, што у њима буди потребу да 
друге понижавају и изазивају. Не проналазе адекватнији начин да заузму вишу позицију на 
статусној лествици (Вукосављевић, Опачић и Марић, 2010). 
Образовање је у центру превенције, због тога школа не би требало да буде место где ће 
ученици у ризику бити додатно изложени утицају антисоцијалног понашања. Кроз 
образовање они треба да стичу морално вредне друштвене вештине (Burke, Ayres & Hagan-
Burke, 2004). Недостатак социјалних вештина, социјалне подршке и нефункционално 
решавање социјалних проблема су означени као високи предиктори за појаву преступништва 
и антисоцијалног понашања (Dickson, Emerson & Hatton, 2005).  
Ученици користећи се антисоцијалним понашањем покушавају да остваре своје циљеве. Код 
таквог ученика, примећује се модел понашања окарактерисан незаинтересованошћу за друге, 
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њихова осећања и потребе, неспособност учења из својих грешака, лоше расуђивање у 
случају проблема. При одбрани су склони агресивном понашању и вређању других. 
Наведеним проблемима се треба посветити при охрабривању ученика да развије вештине за 
превазилажење истих, односно развоја социјално компетентног понашања (Вукосављевић и 
сар., 2010). 
Превенција антисоцијалног понашања није могућа без успостављања односа који је заснован 
на поверењу, које је потребно како би ученик био способан да избегне виктимизацију и 
инфантилизам (Kislyakov, 2017). Појава појединачних антисоцијалних понашања не 
подразумева поремећаје у понашању који се дефинишу као поновљена и трајана понашања у 
интервалу од најмање шест месеци (Ilić i Maljković, 2015). Запажено је да када се 
антисоцијално понашање примећује у раном периоду живота детета, да се у том случају 
најчешће укорењује као профил сталног реаговања у млађем школском узрасту (Жунић-
Павловић и сар., 2009).  
 
1.4.  Модалитети антисоцијалног понашања 
 
Непријатељско, иритирајуће понашање 
 
Иритирајуће понашање се описује као смело, нетолерантно понашање, које нарушава 
динамику и рад групе (Đuranović, 2014). Утиче на другог или саму особу, отежавајући и 
успоравајући особу да усвоји адекватне облике реаговања (Murphy, Beadle-Brown, Wing, 
Gould, Shah & Holmes, 2005). Иритирајуће понашање је у вези са реактивном агресијом. Са 
собом носи проблеме вршњачког одбацивања, облике виктимизације и могућу појаву 
физичке агресије (Evans, Pederson, Fite, Blossom & Cooley, 2016). 
Овакво понашање има за циљ да привуче пажњу других. На тај начин ученик покушава да 
добије симпатије других, да их заинтересује и да буде неко коме ће се други дивити. Често је 
то ученик код кога се могу опазити моменти изолованости од вршњака (Bouillet, 2010). 
Манифестујући такве облике понашања, они улажу доста труда како би заузели положај 
вође. Неуспех у томе и у другим циљевима, доживљавају бурно. Тада знају кривити друге, 
без покушаја да се међусобно разумеју и процене објективно ситуацију (Zrilić, 2011). 
Код ученика постоји широк распон мотива за лагање. Може се рећи и да лажу ради статусног 
положаја, али и да избегну негативне последице свог понашања. Лагањем покушавају 
привуку пажњу, дајући себи на већој важности, а истовремено тиме друге омаловажавају. 
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Могу се претерано хвалисати, пренемагати, мада поред тога се јавља и претерано 
запиткивање, као и непоштовање саговорника. Као крајњи циљ уочава се потреба да се из 
сваке ситуације извуче добробит за себе. Ученик понекад не препознаје како лагањем наноси 
штету другима и крши друштвена правила. Према томе, правовремено га треба усмеравати 
на препознавање позитивних исхода истине, као основе за адекватне и функционалне односе 
са вршњацима. На тај начин он учи да проблем посматра објективно, да га решава 
функционално и да гради поверење међу пријатељима (Bouillet, 2010).  
Антисоцијално, агресивно понашање 
 
Проблеми у понашању неповољно утичу на вршњачке односе, али и односе са другима. На 
који начин ученик учествује у образовном процесу, управо зависи од агресивности коју 
испољава (Buha i Gligorović, 2013). Агресивност може бити испољена према вршњацима, у 
облику уништавања школске имовине, али и кроз супротстављање наредбама учитеља и 
правилима (Ilić i Maljković, 2015).  Ученик у складу са својим искуством прихвата и разуме 
социјалне информације. Оне су даље посредник у изградњи његових ставова према усвајању 
агресивног понашања (Calvete & Orue, 2010). Такво понашање се испољава кроз вербалне 
или физичке испаде, а са циљем да се другом нанесе штета (Leder, 2014). За разлику од 
ученика типичног развоја, код ученика са ТуМР, примећена је чешћа вербална агресија 
(Pavlović, Žunić-Pavlović & Glumbić, 2013). Користе се задиркивањем, оговарањем и 
употребом непримерених речи (Buha i Gligorović, 2013). 
Антисоцијално понашање се може описати као ученикова диспозиција из које произилази 
понашање антисоцијалне структуре, нарушавајући углед и права других (Yukay-Yuksel, 
2009). Неприхватљива понашања су у узајмној релацији са вршњачким односима. Њиховим 
манифестовањем ученик се негативно карактерише у групи, а такође слаби односи у групи 
доводе до наведених облика понашања (Bouillet, 2010). Када је усмерено на вршњаке, 
уочавамо да радо изазивају свађе и проблеме, бивају гласни, дуре се, туку. У односу на 
предмете у непосредној околини реагују уништавањем истих и присвајањем туђег (Brebrić, 
2008). Период похађања основне школе је управо време када се начини манифестовања 
агресије мењају, због тога је изузетно битан. Као и за указивање негативних последица лажи, 
потребно је поставити јасне захтеве и правила у погледу понашања. Испади се не смеју 






Дрско, ометајуће понашање 
 
Дрско понашање је окарактерисано као оно које је усмерено на непризнавање ауторитета и 
супротстављање истом. Уколико се код ученика често манифестује, оно утиче и на 
могућност усвајања нових, функционалних облика понашања. Такви ученици одбијају 
захтеве других, труде се да преговорима остваре корист за себе, окарактерисани су као 
тврдоглави, а у разговору не пристају на компромис. У случају неуспеха, реагују бурно, 
притом окривљујући друге за своје грешке. Показују и особине осветољубивости. Спремни 
су на свађу или игнорисање других, пре него на рационално посматрање ситуације. Такво 
понашање директно утиче на рад учитеља, али и осталих ученика у одељењу. Не поштују 
правила која важе у тој заједници и на тај начин ремете усвајање друштвено прихватљивог 
понашања, моралних кодекса, а негативне последице се одражавају и на академски успех. 
Користе се пркосом када покушавају да освоје пажњу других, опет у сврху остварења личне 
користи. Могу прикривено или видно пркосити. Прикривени пркос има негативне последице 
по самог ученика. Код њега се може јавити регресија у понашању, немарност у раду, 
запостављање школских обавеза или избегавање истих, при чему су индиферентни на казне. 
Када отворено реагују пркосом препознамо их по ударању ногама о под, гласном одбијању 
захтева који су пред њих постављени. Такође вичу или показују понашања попут 
пренемагања и плакања без повода. Такав модел понашања директно утиче на њихове односе 
у групи, академски успех и на радни успех у будуђности (Bouillet, 2010). Пркосно понашање 
је у вези са проактивном агресивношћу (Evans et al., 2016).  
 
1.5. Социјална компетенција и антисоцијално понашање – 
међусобна повезаност 
  
Социјална компетенција није само модул који треба усвојити да би помогла у 
превазилажењу екстернализованих облика понашања, већ је од пресудног значаја за 
појединце који испољавају овакав тип проблема. Такође је битна и за ученике који су 
окарактерисани као појединци са интернализованим облицима проблема у понашању. 
Поменути проблеми ученику могу створити нове, директним утицајем на његов академски 
успех, односе са другима, па самим тим и на планове о одабиру посла и стварању породице 
(Hukkelberg & Ogden, 2020). Док неки ученици са лакоћом иницирају и одржавају контакте 
са другима, некима то може бити велика препрека. Њима недостаје мотивација за 
комуникацију или нису развили адекватне способности комуникације. Тешко им је да 
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препознају који су то развојно и друштвено одговарајући мотиви. Не успевају да сагледају 
своје ресурсе, ресурсе околине и да их обједине у друштвено прихватљиве облике реаговања, 
који би их довели до позитивних исхода (Waters, & Sroufe, 1983).  Према томе, социјалну 
компетенцију можемо сагледати као конструкт који у себи сажима комплексне међуљудске 
односе (способност за објективно сагледавање ситуације, прилагођавање комуникације 
контексту и просоцијално понашање) и интраперсоналне квалитете (особине асертивности, 
самоефикасност и усвојена морална начела) (Hukkelberg & Ogden, 2020). 
Када ученик постиже своје циљеве, остварује адекватне социјалне односе и понаша се 
социјално прихватљиво, сигурно је прихваћенији у групи вршњака (Petrović i Zotović, 2007). 
Такав ученик показује да је осетљив на потребе других. Овладао је социјално-когнитивиним 
способностима уз помоћ којих прилагођава начин реаговања контексту и другима. Када се 
развија у том правцу, све је више благодети које користи за себе, па лакше превазилази нове 
изазове. Од ученика који је окарактерисан као социјално компетентан, очекује се да у 
конфликтним ситуацијама реагује социјално прихватљивим понашањем. Супротно, они који 
нису прихваћени од стране вршњака и нису овладали социјалном компетенцијом, под већим 
су ризиком од манифестације антисоцијалног понашања. Из наведеног можемо закључити да 
је неадекватна социјална компетенција повезана са неприлагођеним понашањем. Сходно 
наведеном, можемо очекивати да виши скор на једном конструкту показује нижи скор на 
другом (Merrell, 2002). Ученици са нижим скором на концепту социјалне компетенције када 
се нађу у изазовним социјалним ситуацијама вероватно неће изнаћи добар одговор на исте. У 
таквим ситуацијама они ће прибегавати антисоцијалном понашању, што даље може довести 
до трајних проблема у понашању (Lansford, Malone, Stevens, Dodge, Bates & Pettit, 2006).  
 
1.6. Социјална компетенција и антисоцијално понашање код 
ученика типичне популације 
 
До сада смо уочили ширину појма социјална компетенција (Lang, 2010). Ученици који су 
способни да адекватно реагују у различитим социјалним ситуацијама, показују да поседују 
широк репертоар социјално прихватљивог понашања и социјално-когнитивних способности 
(Dodge & Murphy, 1984). Префронтални кортекс је задужен за низ когнитивних функција 
вишег нивоа. Оне у себи преплићу начин реаговања у друштвеној интеракцији, доношење 
одлука, као и саморегулацију (Blakemore, 2008). Дакле поред основних академских вештина 
попут читања, писања, критичког размишљања, академску компетенцију допуњују 
мотивација, вештине, односи са вршњацима. Ако на тај начин посматрамо овај концепт, није 
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изненађујуће што се успешни односи са околином третирају као основа за успех у 
школовању и касније у раду. Очекивано, девојчице показују нешто боље резултате на скору 
социјалне компетеније у односу на дечаке. Антисоцијално понашање се са друге стране 
појављује код оних ученика који нису вешти у одржавању односа, које је тешко 
контролисати, код оних који су спремни да друге окриве за своје проблеме и да не сагледају 
ситуацију објективно. Ова два концепта се налазе у нераскидивој вези, као такви одређују 
начин учениковог функционисања и утичу на његов академски успех. Градећи позитивна 
искуства ученик себи обезбеђује више повољних исхода (Raimundo, Carapito, Pereira, Pinto, 
Lima & Ribeiro, 2012). 
 
1.7. Социјална компетенција и антисоцијално понашање код 
ученика с тешкоћама у менталном развоју  
 
Антисоцијална понашања код ученика са ТуМР се могу јавити на раном узрасту, њихово 
отклањање може трајати веома дуго и представљати прави изазов (Emerson & Einfeld, 2011, 
према Buha i Gligorović, 2013). Код ученика са ТуМР, а са вишим нивоом когнитног 
функционисања, чешће срећемо антисоцијална понашања, док ћемо код оних са нижим 
нивоом функционисања уочити понашања усмерена ка себи. На који начин испољавају 
антисоцијална понашања може зависити и од узраста (Brojčin, Glumbić, Milačić-Vidojević, 
2010 према Жунић-Павловић и сар., 2009). 
У студији која се бавила сличном темом, установљено је да ученици типичне популације 
имају боље развијену социјалну компетенцију, самим тим и да у мањој мери испољавају 
антисоцијална понашања. Међутим потребно је да узмемо у обзир да ученик који похађа 
школу за образовање ученика са ТуМР, борави искључиво са ученицима који имају или 
инвалидитет који их ограничава у развоју вештина или неки облик интелектуалне 
ометености. Дакле, време проводи са онима који имају иста или тежа ограничења као и он 
сам. Из тога можемо закључити да и окружење у школи утиче на развој адекватних 
социјалних вештина (Baurain& Nader-Grosbois, 2013).    
Већина студија наглашава да ученици са ТуМР у већој стопи манифестују антисоцијално 
понашање (Buha i Gligorović, 2013). Међутим, отвара се и тема да до таквих облика 
понашања код ученика са ТуМР могу довести различити фактори, којима ученици редовних 
школа бивају ређе изложени. Један од тих фактора је социјална депривација. Према томе, 
могуће је да погрешно повезујемо тешкоће менталног развоја са антисоцијалним понашањем. 
Можда је исправније антисоцијално понашање довести у везу са факторима ризика, попут 
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социјалне изолованости, ниског социо-економског статуса или проблема менталног здравља. 
У прилог томе се приписује и чињеница да је антисоцијално понашање заступљеније код 
деце са блажим тешкоћама менталног развоја, него код оних са тежим клиничким сликама 
(Dickson et al., 2005). 
 
1.8. Социјална компетенција и антисоцијално понашање у односу 
на пол и школски узраст 
 
Према досадашњим истраживањима, која су се бавила испитивањем квалитета социјалне 
компетенције и антисоцијалног понашања, наведено је да нема статистички значајне разлике 
у погледу узраста код ученика типичне популације (Alfonso et al., 2007), а ни између ученика 
са лаком интелектуалном ометеношћу (Bakoč & Kaljača, 2019). У истраживању које пореди 
ученике основношколског узраста који похађају редовну школу и школу у којој се образују 
ученици са тешкоћама у менталном развоју, примећено је да су ученици са тешкоћама у 
менталном развоју постигли ниже оцене на скали која се односи на социјалну компетенцију 
и више оцене на скали која се односи на антисоцијално понашање. Такође, разлике су се 
појавиле и у односу на пол испитаника, где су девојчице постигле више резултате на скали 
социјалне компетенције, што говори о томе да су ове способности код девојчица боље 
развијене (Alfonso et al., 2007), за разлику од дечака који показују учесталије манифестовање 
антисоцијалног понашања (Molteno, Molteno, Finchilescu & Dawes, 2001).  
Такви исходи се могу објаснити тиме да девојчице придају већу важност односима међу 
вршњацима, па генерално појам о себи изграђују развијајући боље социјалне односе (Rath i 
Nanda, 2012). Кроз своје односе оне показују већу спремност на сарадњу и ненасилно 
решавање сукоба (Kaur i Chawla, 2016). Током целокупног развоја социјална компетенција 
заузима примарну функцију у одржавању здравог функционисања са околином и позитивно 









2. ИСТРАЖИВАЧКИ ДЕО 
2.1.  Проблем истраживања 
 
На основу свега наведеног, постављамо следећа истраживачка питања: 
➢ Да ли квалитет социјалне компетенције утиче на антисоцијално понашање код 
ученика типичне популације и ученика са тешкоћама у менталном развоју?  
➢ Да ли постоји разлика у квалитету социјалне компетенције и испољавања 
антисоцијалног понашања између ученика типичне популације и ученика са 
тешкоћама у менталном развоју? 
➢ Да ли се уочава разлика у односу на пол и школски узраст код наведених група 
ученика у оквиру квалитета социјалне компетенције и испољавања антисоцијалног 
понашања? 
 
2.2.  Циљ 
 
Циљ овог истраживања је утврђивање повезаности квалитета социјалне компетенције и 
начина манифестовања антисоцијалног понашања код ученика типичног развоја и ученика с 
тешкоћама у менталном развоју. Секундарни циљ истраживања односи се на утврђивање 
разлике у односу на пол и школски узраст код наведених група ученика у оквиру квалитета 
социјалне компетенције и испољавања антисоцијалног понашања.  
2.2.1.  ЗАДАЦИ ИСТРАЖИВАЊА 
 
1. Испитати квалитет социјалне компетенције ученика типичне популације и 
ученика са тешкоћама у менталном развоју 
2. Испитати начине манифестовања антисоцијалног понашања код ученика 
типичне популације и ученика са тешкоћама у менталном развоју 
3. Испитати да ли постоје разлике у квалитету социјалне компетенције код 
ученика наведених група који похађају исти разред  
4. Испитати да ли постоје разлике у манифестовању антисоцијалног понашања 
код ученика наведених група који похађају исти разред 




6. Испитати разлику у погледу манифестовања антисоцијалног понашања у 
односу на пол код обе групе ученика 
7. Испитати повезаност квалитета социјалне компетенције и манифестовања 
антисоцијалног понашања код обе групе испитаника 
 
2.2.2.  ХИПОТЕЗЕ ИСТРАЖИВАЊА 
 
1. Очекујемо да ће девојчице обе групе ученика имати бољи квалитет социјалне 
компетенције у односу на дечаке.  
2. Очекујемо да ће девојчице обе групе ученика имати мањи степен испољавања 
антисоцијалног понашања понашања у односу на дечаке. 
3. Очекујемо да испитаници неће показати разлике у квалитету социјалне 
компетенције и антисоцијалног понашања у односу на школски узраст. 
4. Ученици типичне популације имаће бољи квалитет социјалне компетенције 
него ученици са тешкоћама у менталном развоју. 
5. Ученици типичне популације имаће мањи степен испољавања антисоцијалног 

















2.3. Методологија истраживања 
2.3.1. Узорак 
 
Узорак истраживања je чиниo 60 ученика и то 30 ученика који похађају ОШ ''1. 
новембар'' у Чачку и 30 ученика из ОШ ''Раде Кончар'' у Земуну (Табела 1). Узорком 
испитаника из ОШ ''1. новембар'' обухваћени су испитаници који функционишу на нивоу 
лаке интелектуалне ометености, а различитих клиничких слика (испитаници са поремећајем 
из спектра аутизма, испитаници са Даун синдромом, као и испитаници без удружених 
стања). Узорку испитаника из ОШ ''Раде Кончар'' припадају испитаници типичне популације. 
 
 
Школа коју похађају 
испитаници Учесталост Проценат 
ОШ ''Раде Кончар'' 









Истраживањем су обухваћена оба пола испитаника. У Табели 2 је приказана структура 
испитаника у односу на пол. Можемо уочити да је учествовало 36 испитаника мушког пола и 















Узораком из ОШ ''1. новембра'' су били обухваћени ученици од првог до петог 
разреда, док су у ОШ ''Раде Кончар'' били обухваћени ученици трећег и четвртог разреда. У 
Табели 3 је приказан школски узраст испитаника обе школе. Можемо уочити да највећи број 
испитаника похађа трећи разред, затим дупло мање испитаника похађа четврти разред. Такав 
Табела 2. Структура испитаника у односу на школу коју похађају 
Табела 3. Структура испитаника у односу на пол 
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2.3.2. Процедура истраживања 
 
Истраживање је спроведено током фебруара 2020. године. Подаци су прикупљени од 
дефектолога и учитеља који су до тада били у континуираном раду са испитаницима, 
претходна три месеца од дана тестирања. Током испитивања испитивач је одговарао на 
питања информаната и појашњавао евентуалне нејасноће у вези са прикупљањем података.   
2.3.3. Инструмент 
 
Приликом прикупљања података примењена је Скала социјалног понашања у школи, друго 
издање (School social behavior scale second editon, SSBS-2; Merrell, 2002), преведена на српски 
језик. Инструмент је сачињен од 64 ајтема, подељених у две скале, које су даље састављене 
од по 32 ајтема. Прва скала, која процењује социјалну компетенцију, подељена је на три 
супскале: Односи са вршњацима; Управљање сопственим понашањем и Академско 
понашање. Друга скала, Антисоцијално понашање, је такође подељена на три супкале и то 
под називима: Непријатељако/иритирајуће понашање; Антисоцијално/агресивно понашање и 
Дрско/ ометајуће понашање. Рангирање ајтема се врши према Ликертовом принципу рејтинг 
скале, рангирањем од 1 до 5; где 1 представља одговор да се одређено понашање НИКАД не 
манифестује, бројеви 2, 3 и 4 опис понашања под одговором ПОНЕКАД и број 5 који 
подразумева да се понашање јавља УЧЕСТАЛО. Скала која се односи на социјалну 
компетенцију је сачињена од ајтема који заједно описују адекватно социјално понашање, 
према томе висока оцена на овој скали нам говори да такво понашање представља адекватну 
социјалну прилагођеност ученика, односно да доводи до позитивних личних и социјалних 
искода. Супротно овоме, висока оцена на скали антисоцијалног понашања, говори нам да је 
овакав вид понашања заступљен са високом учесталошћу. Постоје четири нивоа за квалитет 
Табела 3. Узраст као категоријална варијабла 
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социјалне компетенције (веома ризично понашање, ризично, просечно и високо 
функционално понашање). Испитаници су разврстани према нивоима социјалне 
компетенције у односу на просечну оцену коју остварују на скали А и супскалама. Постоје 
четири нивоа за квалитет социјалне компетенције: 
1.  веома ризично понашање- испитаници који остварују мање од 5%; 
2.  ризично- испитаници који остварују мање од 20%; 
3.  просечно- испитаници који остварују између 20 и 79% 
4.  високо функционални су они који остварују више од 80%.   
 Антисоцијално понашање је разврстано у три нивоа (веома ризичан, ризичан и просечан 
ниво). Нивои су рангирани према просеку остварених бодова на скали Б и њеним 
супскалама. Рангирани су у три нивоа: 
1. веома ризични- испитаници који остварују више од 95%; 
2. ризични- испитаници који остварују између 80-90%; 
3. просечни- испитаници који остварују испод 80% остварених бодова. 
 Инструмент је лак за примену и погодан за потребе запослених у школи, како би били у 
ситуацији да открију ученике под ризиком у домену социјалних вештина и даље им обезбеде 
прилагођену подршку, са циљем да поменуте проблеме реше.  
 
2.4. Обрада података 
 
Приликом обраде података биће коришћени поступци дескриптивне и параметарске 
статистике. Користили су смо програм SPSS, верзија 26. Користили смо технике 
дескриптивне статистике (АС – аритметичка средина, СД – стандардна девијација). За 
процену значајности добијених резултата коришћен је Т-тест независних узорака. 
Једнофакторска анализива варијансе је коришћена за утврђивање значајних разлика међу 
групама, а накнадни пост хок Шефе (Scheffe) тест коришћен је да утврдимо између којих 
група испитаника је разлика значајна. Како бисмо утврдили интензитет и тип повезаности 







2.5. Резултати истраживања 
 
Нормалну расподелу мера на инструменту Скала социјалног понашања у школи 2 смо 
проверили Шапиро-Вилк тестом, за сваких шест супскала. Резултати су приказани у Табели 
4. За сваку од понуђених супскала Шапиро-Вилк коефицијент је значајан (р<0,01), па сходно  
томе долазимо до закључка да резултати испитаника не одговарају нормалној расподели, 
односно да са оправдањем можемо претпоставити да се у оквиру узорка налази више група 




 N Мин Макс АС СД W p 
Односи са вршњацима 60 14 69 46,77 19,11 ,882 ,000 
Управљање понашањем 60 13 50 35,85 11,73 ,904 ,000 
Академско понашање 60 9 40 26,75 9,88 ,916 ,001 
Непријатељко/иритирајуће 
понашање 
60 14 54 19,00 10,99 ,813 ,000 
Антисоцијално/агресивно 
понашање 
60 10 44 14,00 8,48 ,833 ,000 
Дрско/ометајуће понашање 60 8 34 11,00 6,43 ,807 ,000 
N- број испитаника; мин-минимум остварених поена на супскали; макс-максимум остварених поена на 


















На основу резултата можемо закључити да између две групе испитаника постоји разлика у 
погледу квалитета социјалне компетенције. Утврђено је да ученици типичне популације 
остварују већи број поена на мерном инструменту у односу на ученике с ТуМР, те стога 
можемо да кажемо да је разлика у квалитету социјалне компетенције између ове две групе 
статистички значајна и то на нивоу р<0,01.  
 
Школа АС СД t df p 
ТП 131,9 29,83 
5,40 58 0,000 
Ученици с ТуМР 86,87 34,45 
N – број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df – 
број степени слободе; p – ниво значајности. 
 
У Табели 6 су приказани резултати Т теста, односно значајност разлике аритметичких 
средина. Приказани резултати представљају разлике између испитаника две групе, а у односу 
на супскале. На свим супскалама можемо приметити статистички значајну разлику на нивоу 
р<0,01. Утврђено је да ученици типичне популације остварују боље резултате на свакој 
супскали. На супскали Односи са вршњацима та разлика износи 21,46, на супскали 
Управљање понашањем 12,83 и на супскали Академско понашање 10,80, што је уједно и 
најмања разлика. Из приказаних резултата видимо да ученици типичне популације најбољи 
квалитет социјалне компетенције остварују на супскали Односи са вршњацима, као и 
ученици с ТуМР. Обе групе испитаника најмањи квалитет социјалне компетенције 
испољавају на супскали Академско понашање. 
 
 
Супскале Група испитаника АС СД t df р 
Односи са 
вршњацима 
ТП 57,50 14,24 
5,23 58 ,000 
Ученици с ТуМР 36,03 17,38 
Управљање 
понашањем 
ТП 42,36 9,45 
5,04 58 ,000 
Ученици с ТуМР 29,43 10,26 
Академско 
понашање 
ТП 32,10 8,18 
4,96 58 ,000 
Ученици с ТуМР 21,40 8,51 
АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - степени слободе, р-
статистичка значајност. 
Табела 5. Разлика између испитаника редовне популације и испитаника са ТуМР погледу 
квалитета социјалне компетенција 




Када посматрамо према укупном скору на скали А, највећи број ученика типичне популације 
припада нивоу високо функционалних, чак њих 19, док је из групе испитаника са ТуМР на 
овај ниво распоређено само четири ученика. Највећи број испитаника са ТуМР припада 
нивоу просечних. Тај ниво се и односи на типично финкционисање у погледу квалитета 
социјалне компетенције. У групи ризика се налази осам испитаника са ТуМР, а само два 
испитаника типичне популације. За припаднике овог нивоа можемо рећи да поседују 
неадекватну социјалну компетенцију. Према укупном скору, ниједан испитаник се не налази 
на веома ризичном нивоу. 
Према резултатима на супскали Односи са вршњацима, два испитаника типичне популације 
и четири испитаника са ТуМР припадају нивоу веома ризичних, из чега закључујемо да они 
поседују значајан дефицит у релацији са другима. Ниједан испитаник типичне популације не 
припада нивоу ризичних, док на том нивоу постоји шест испитаника са ТуМР. Међутим, На 
просечном нивоу се налази 10 испитаника типичне популације и 17 испитаника са ТуМР. На 
овој скали чак 18 испитаника типичне популације показује високо функционално развијене 
односе, а само три испитаника са ТуМР припада овом нивоу. Ту примећујемо и највећу 
разлику међу групама испитаника. И на следећој супскали, Управљање понашањем, највећу 
разлику између група примећујемо на овом нивоу, иако су резултати бољи. Чак 25 
испитаника типичне популације припада високо функционалном нивоу и десет испитаника 
са ТуМР. Просечном нивоу за ову супскалу одговара 16 испитаника са ТуМР, док је 
преосталих пет испитаника типичне популације. Ниједан испитаник типичне популације не 
припада нивоу веома ризичних и ризичних, из чега закључујемо да они поседују одличне, 
односно задовољавајуће способности управљања сопственим понашањем. Три испитаника са 
ТуМР припада нивоу ризичних на овој супскали, а само један показује значајан дефицит. На 
последњој супскали, Академско понашање, највећи број испитаника припада нивоу 
просечних. У узорку испитаника типичне популације, њих 14 је на овом нивоу високо 
функционално, док само четири испитаника са ТуМР одговара овом нивоу. На ризичном 
нивоу је шест испитаника са ТуМР и један испитаник типичне популације. Закључујемо да 
они нису адекватно развили академско понашање, а значајан дефицит показује само један 

















ТП 2 0 10 18 
Ученици с ТуМР 4 6 17 3 
УП 
ТП 0 0 5 25 
Ученици с ТуМР 1 3 16 10 
АП 
ТП 0 1 15 14 
Ученици с ТуМР 1 6 19 4 
СКУ 
ТП 0 2 9 19 
Ученици с ТуМР 0 8 18 4 
ОВ-Односи са вршњацима, УП-Управљање понашањем, АП-Академско понашање, СКУ- Социјална 
компетенција укупно 
 
У Табели 8 је приказана разлика између испитаника трећег разреда, према супскалама. На 
свим супскалама можемо приметити статистички значајну разлику на нивоу р<0,01. 
Испитаници типичне популације остварују више резултате на свакој супскали. На супскали 
Односи са вршњацима та разлика износи 21,46, на супскали Управљање понашањем 16,27 и 
на супскали Академско понашање 16,50. Најмања разлика је уочена на супскали Управљање 
понашањем. Обе групе испитаника трећег разреда испољавају најбољи квалитет социјалне 
компетенције на супскали Односи са вршњацима и најлошији квалитет на супскали 
Академско понашање.  
 
 
Супскале Школа АС СД t  df р 
Односи са  
вршњацима 
ТП 58,60 12,53 
4,75 27 ,000 
Ученици с ТуМР 27,50 8,50 
Управљање  
понашањем 
ТП 43,52 8,45 
3,73 27 ,001 
Ученици с ТуМР 27,25 4,42 
Академско 
понашање 
ТП 33,00 7,76 4,02 27 ,000 
Ученици с ТуМР 16,50 6,45 
АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика df - степени слободе, р-
статистичка значајност. 
 
У Табели 9 су приказане разлике међу групама испитаника који похађају четврти разред. На 
свим супскалама можемо приметити статистички значајну разлику на нивоу р<0,05, осим на 
скали Управљање понашањем. На свакој супскали примећујемо да постоји разлика 
аритметичке средине, а да боље резултате остварују испитаници типичне популације. На 
Табела 7. Нивои социјалне компетенције код испитаника обе школе  




супскали Односи са вршњацима разлика износи 32,33, на супскали Управљање понашањем 
14,83 и на супскали Академско понашање 13,92. Можемо поново уочити да најслабији 
квалитет испитаници обе гупе манифестују на супскали Академско понашање, а најбољи, 
исто као и испитаници трећег разреда, на супскали Односи са вршњацима. Управо на тим 
скалама и уочавамо статистичку значајност.  
 
 
Супскале Школа АС СД t df р 
Односи са  
вршњацима 
ТП 61,00 10,23 
3,34 8 ,010 
Ученици с ТуМР 28,67 17,25 
Управљање  
понашањем 
ТП 38,50 13,13 
2,04 8 ,076 
Ученици с ТуМР 23,66 10,03 
Академско  
понашање 
ТП 30,75 7,63 3,09 8 ,015 
Ученици с ТуМР 16,83 6,55 
АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика df - степени слободе, р-
статистичка значајност. 
 
У Табели 10 је приказана разлика у социјалним компетенцијама између испитаника трећег и 
четвртог разреда типичне популације, на скали А и њеним супскалама. Уочавамо да 
испитаници трећег разреда типичне популације остварују нешто бољи број поена на свакој 
супскали, као и целокупној скали А. На супскали Односи са вршњацима разлика износи 6,60, 
на супскали Управљање понашањем 7,52 и на супскали Академско понашање 5,40, то је 
управо и супскала са најмањом разликом. На скали А разлика износи 19,52. На супскалама, а 
и на скали А примећујемо да разлике међу групама нису статистички значајне на нивоу 
(p>0,05).  
 
Супскале Разред N АС СД t df р 
Односи са 
 вршњацима 
III 25 58,60 12,53 
,944 28 ,353 
IV 5 52,00 21,99 
Управљање  
понашањем 
III 25 43,52 8,45 
1,67 28 ,105 
IV 5 36,00 12,67 
Академско  
понашање 
III 25 33,00 7,75 
1,36 28 ,182 
IV 5 27,60 9,65 
СКУ 
III 25 135,12 26,84 
1,07 28 ,363 
IV 5 115,60 41,62 
N – број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност. 
 
Табела 9. Значајност разлике аритметичких средина међу групама у односу на испитанике 
четвртог разреда 
Табела 10. Значајност разлике аритметичких средина социјалне компетенције између 




У Табели 11 можемо видети да постоје статистички значајне разлике у социјалној 
компетенцији између испитаника с ТуМР мушког и женског пола. Девојчице показују боље 
резултате на свим супскалама, као и на целој скали. Између испитаника с ТуМР утврђена је 
статистички значајна разлика у односу пол, на нивоу p<0,05. На супскали Односи са 
вршњацима разлика износи -13,30, на супскали Управљање понашањем -7,19 и на супскали 
Академско понашање -7,66. За скалу А разлика аритметичке средине износи -27,86. 
Девојчице најбољи резултат остварују на супскали Односи са вршњацима, као и дечаци, а и 










N– број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност 
 
Према резултатима приказаним у Табели 12 можемо видети да не постоји статистички 
значајна разлика у социјалној компетенцији између испитаника типичне популације мушког 
и женског пола. На скали А, а и на њеним супскалама примећујемо да постоји мала разлика 
резултата, а девојчице остварују боље резултате. На супскали Односи са вршњацима разлика 
износи -4,72, на супскали Управљање понашањем -1,77 и на супскали Академско понашање -
2,75. За скалу А разлика аритметичке средине износи -27,86. Оба пола испитаника најбоље 







Табела 11. Значајност разлике аритметичких средина у социјалним компетенцијама између 
испитаника с ТуМР мушког и женског пола 
Супскале Пол N АС СД t df р 
Односи са  
вршњацима 
М 18 30,83 16,29 
-2,13 28 ,043 
Ж 12 43,83 16,59 
Управљање 
 понашањем 
М 18 26,55 10,36 
-1,97 28 ,059 
Ж 12 33,75 8,84 
Академско  
понашање 
М 18 18,33 6,71 
-2,65 28 ,013 
Ж 12 26,00 9,10 
СКУ 
М 18 75,72 31,46 
-2,33 28 ,027 










N– број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност 
 
Разлике у социјалној компетенцији испитаника обе групе у односу на пол испитане су 
помоћу једнофакторске анализе варијансе и приказани су у Табели 13.  Указују нам да се код 
ученика различитог пола, испољава статистички значајна разлика у погледу квалитета 
социјалне компетенције (F = 11,502, df1 = 56, df2 = 3, p = .000) на нивоу p < .001. На свим 
супскалама је уочена разлика на нивоу p < .001. На основу F вредности можемо закључити да 
се највећа разлика јавља на супскали Односи са вршњацима, нешто мања разлика на 
супскали Аакадемско понашање и најмања на скали Управљање понашањем.  
 df F p 
СКУ 
df2 3 12,639 ,000 
df1 56   
Укупно 59   
ОВ 
df2 3 11,665 ,000 
df1 56   
Укупно 59   
УП 
df2 3 10,186 ,000 
df1 56   
Укупно 59   
АП 
df2 3 11,502 ,000 
df1 56   
Укупно 59   
F-вредност Ф статистика; p- ниво значајности, Df1 – број степени слободе за регресиону варијансу, Df2- број   
Табела 12. Значајност разлике аритметичких средина у социјалним компетенцијама између 
испитаника типичне популације мушког и женског пола 
Супскале Пол N АС СД t df р 
Односи са  
вршњацима 
М 18 55,61 16,33 
-,886 28 ,383 
Ж 12 60,33 10,36 
Управљање 
 понашањем 
М 18 41,55 9,84 
-,498 28 ,622 
Ж 12 43,33 9,13 
Академско 
 понашање 
М 18 31,00 8,62 
-,900 28 ,376 
Ж 12 33,75 7,50 
СКУ 
М 18 128,16 32,90 
-,827 28 ,415 
Ж 12 137,47 24,84 
Табела 13. Разлике у социјалној компетенцији испитаника обе групе у односу на пол 




Како би се утврдило између којих група испитаника различитог пола су разлике значајне 
спроведен је накнадни Шефе (Scheffe) тест. Статистички значајну разлику на нивоу p < .001 
смо пронашли унутар следећих група: између испитаника мушког пола једне и испитаника 
мушког пола друге групе, између ученика мушког пола с ТуМР и ученика женског пола 
типичне популације. Највећа разлика се уочава између испитаника с ТуМР мушког пола и 
женског пола типичне популације, а најмања разлика уочена је између испитаника мушког 
и женског пола типичне популације. 
 
Пол, група испитаника Пол, група испитаника Разлика просека p 
Мушки пол 
типична популација 
Мушки ТуМР 52.44* .000 
Женски типична популација -9.25 .887 
Женски ТуМР 24.58 .224 
Мушки пол ТуМР  
Женски типична популација -61.69* .000 
Женски ТуМР -27.86 .135 
Женски пол 
типична популација 























АНТИСОЦИЈАЛНО ПОНАШАЊЕ  
 
 
На основу резултата закључујемо да између две групе испитаника не постоји разлика у 
погледу манифестовања антисоцијалног понашања. Примећујемо да разлике између група 
нису велике, према томе можемо да кажемо да не постоји статистички значајна разлика.   
 
Школа АС СД t df p 
ТП 50,13 25,84 
-1,36 58 ,180 
Ученици с ТуМР 58,87 23,98 
АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df – број степени слободе; p 
– ниво значајности. 
У Табели 16 су приказани резултати Т теста, односно резултати који представљају разлике 
између испитаника две групе, а у односу на супскале. На супскалама Непријатељско и Дрско 
понашање примећујемо да су разлике међу групама статистички значајне на нивоу p>0,05. 
Разлика је значајна на нивоу p<0,05 на супскали Агресивно понашање. На свим супскалама 
примећујемо да постоји разлика аритметичке средине, а испитаници са ТуМР постижу веће 
скорове. На супскали Непријатељско понашање та разлика износи 3,50, на супскали 
Агресивно понашање 3,90 и на супскали Дрско понашање 1,41. Из приказаних резултата 
видимо да ученици типичне популације најбоље резултате остварују на супскали 
Непријатељско понашање, као и ученици с ТуМР. Обе групе испитаника најлошији резултат 
испољавају на супскали Дрско понашање. 
 
, 
Супскале Школа АС СД t  df р 
Непријатељско/ 
иритирајуће понашање 
ТП 11,60 6,14 
5,23 58 ,180 
Ученици с ТуМР 15,10 6,32 
Антисоцијално/агресивно  
понашање 
ТП 15,77 8,54 
5,04 58 ,034 
Ученици с ТуМР 19,60 8,09 
Дрско/ометајуће  
понашање 
ТП 22,76 11,95 
4,96 58 ,080 
Ученици с ТуМР 24,17 10,10 
N – број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност. 
 
Табела 15. Разлика између испитаника редовне популације и испитаника са ТуМР у погледу 
манифестовања антисоцијалног понашања 




У Табели 17 су приказани нивои манифестовања антисоцијалног понашања код испитаника 
обе групе. Када посматрамо према укупном скору на скали Б, сви испитаници припадају 
нивоу просечних, односно ретко испољавају или уопште не испољавају антисоцијално 
понашање. Можемо приметити да ни на једној супскскали немамо испитаника који припада 
нивоу веома ризичног понашања. На супскали Непријатељско понашање, такође сви 
испитаници одговарају нивоу просечних. На супскалама Агресивно и Дрско понашање, 
добили смо исте резултате. Сви испитаници типичне популације одговарају нивоу 
просечних, а по 29 испитаника са ТуМР одговара овом нивоу. На нивоу ризичног понашања, 
према ове две супскале, разврстан је по један испитаник са ТуМР. За њих можемо рећи да 
постоји могућност да ће у будућности развити обрасце антисоцијалног понашања у оквиру 










НР- Непријатељко/иритирајуће понашање; АА- Антисоцијално/агресивно понашање; ДП- Дрско/ометајуће 











Табела 17. Нивои манифестовања антисоцијалног понашања обе групе 
Варијабла Испитаници Веома ризично Ризично Просечно 
НП 
ТП 0 0 30 
Ученици с ТуМР 0 0 30 
АА 
ТП 0 0 30 
Ученици с ТуМР 0 1 29 
ДП 
ТП 0 0 30 
Ученици с ТуМР 0 1 29 
АСУ 
ТП 0 0 30 
Ученици с ТуМР 0 0 30 
35 
 
У Табели 18 је приказана разлика између испитаника трећег разреда, према супскалама. 
Испитаници остварују вредности између којих није пронађена статистички значајна разлика. 
Разлика аритметичке средине је мала на свакој супскали, на скали Агресивно понашање 




Супскале Школа АС СД t df р 
Непријатељско/иритирајуће  
понашање 
ТП 20,52 9,93 
-,985 27 ,844 
Ученици с ТуМР 19,50 5,26 
Антисоцијално/агресивно 
 понашање 
ТП 14,52 7,55 
.005 27 ,996 
Ученици с ТуМР 14,50 2,38 
Дрско/ометајуће  
понашање 
ТП 10,52 4,87 
-.985 27 ,333 
Ученици с ТуМР 13,00 2,58 
N – број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност. 
 
 
Т тест је показао да између група испитаника четвртог разреда не постоји статистички 
значајна разлика. На скали Агресивно понашање разлика износи 0,83, а на скали Дрско 
понашање 1,25. Највећа разлика је на супскали Непријатељско понашање и њен скор је 5,16. 
На скали Дрско понашање обе групе остварују најбоље резултате, а на скали Непријатељко 
понашање остварују најлошије резултате.  
 
 
Супскале Школа АС СД t df р 
Непријатељско/иритирајуће  
понашање 
ТП 35,50 17,99 
681 8 ,890 
Ученици с ТуМР 30,33 5,16 
Антисоцијално/агресивно  
понашање 
ТП 23,00 12,83 
-,143 8 ,890 
Ученици с ТуМР 23,83 5,67 
Дрско/ометајуће  
понашање 
ТП 17,25 10,75 -.250 8 ,809 
Ученици с ТуМР 18,50 5,17 
N – број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност. 
 
 
Табела 18. Значајност разлике аритметичких средина међу групама у односу на испитанике 
трећег разреда 




Према приказу Табеле 20 закључујемо да разлике међу испитаницима типичне популације, 
различитог разреда, нису статистички значајне, осим на скали Непријатељско понашање где 
је утврђена статистички значајна разлика у односу на узраст, на нивоу p<0,05. На свакој 
супскали примећујемо да постоји разлика аритметичке средине, где испитаници четвртог 
разреда остварују лошије. На супскали Непријатељско понашање та разлика износи -13,48, 
на супскали Агресивно понашање -7,48 и на супскали Дрско понашање -6,48, то је управо и 
супскала са најмањом разликом. Према укупном скору разлика аритметичке средине износи 
27,44. Испитаници трећег, а и четвртог разреда најбоље резултате остварују на супскали 
Дрско понашање, а најлошије на супскали Непријатељско понашање.  
 
 
Супскале  Разред  АС СД t df р 
Непријатељско/ 
иритирајуће понашање 
III 20,52 1,98 
-2,50 28 ,018 
IV 34,00 7,13 
Антисоцијално/агресивно  
понашање 
III 14,52 1,51 
-1,86 28 ,073 
IV 22,00 5,07 
Дрско/ометајуће  
понашање 
III 10,52 0,97 
-1,51 28 ,198 
IV 17,00 9,65 
АСУ 
III 45,56 4,17 
-1,65 28 ,165 
IV 73,00 16,04 
N – број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност. 
 
 
Када посматрамо резултате према полу испитаника с ТуМР уочавамо да постоји статистички 
значајна разлика у односу пол, на нивоу p<0,05, осим на супскали Непријатељско понашање 
где није примећена статистички значајна разлика. На скали Б, а и на њеним супскалама 
примећујемо да постоји разлика аритметичке средине, према којој дечаци остварују лошије 
резултате. На супскали Непријатељско понашање разлика износи 6,11, на супскали 
Агресивно 6,14 и на супскали Дрско понашање 4,33. За скалу Б разлика аритметичке средине 
износи 16,58. Испитаници оба пола најбоље резултате остварују на супскали Дрско 




Табела 20. Значајност разлике аритметичких средина антисоцијалног понашања између 
испитаника трећег и четвтог разреда типичне популације 
37 
 
Супскале  Пол АС СД t df р 
Непријатељско/ 
иритирајуће понашање 
М 26,61 11,73 1,90 26,05 ,068 
Ж 20,50 5,66 
Антисоцијално/агресивно  
понашање 
М 22,05 9,26 2,49 24,67 ,020 
Ж 15,91 3,94 
Дрско/ометајуће  
понашање 
М 16,83 7,30 
2,21 25,21 ,036 
Ж 12,50 3,26 
АСУ 
М 65,50 27,70 
2,23 25,11 ,035 
Ж 48,91 12,26 
N – број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност. 
 
Супротно испитаницима с ТуМР, код испитаника типичне популације не видимо 
статистички значајну ралику у односу на пол. Т тест показује да разлика није значајна ни 
када посматрамо целокупну скалу Б. На супскали Непријатељско понашање разлика износи 
1,14, на супскали Агресивно понашање 1,98 и на супскали Дрско понашање 1,69. За скалу Б 
разлика аритметичке средине износи 4,81. И у овој групи испитаника, девојчице и дечаци 




Супскале Пол АС СД t df р 
Непријатељско/ 
иритирајуће понашање 
М 23,22 11,72 
,252 28 ,803 
Ж 22,08 12,79 
Антисоцијално/агресивно  
понашање 
М 16,55 8,33 
,683 28 ,545 
Ж 14,58 9,09 
Дрско/ометајуће  
понашање 
М 12,28 6,44 
,735 28 ,469 
Ж 10,58 5,77 
АСУ 
М 52,05 25,52 
,493 28 ,626 
Ж  47,25 27,16 
N – број испитаника; АС –аритметичка средина; СД – стандардна девијација; t – вредност Т статистика; df - 
степени слободе, р-статистичка значајност. 
 
 
Табела 21. Значајност разлике аритметичких средина антисоцијалног понашања између 
испитаника са ТуМР мушког и женског пола 
 
 
Табела 22. Значајност разлике аритметичких средина антисоцијалног понашања између 
испитаника типичне популације мушког и женског пола 
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ПОВЕЗАНОСТ СОЦИЈАЛНЕ КОМПЕТЕНЦИЈЕ И АНТИСОЦИЈАЛНОГ ПОНАШАЊА 
 
Повезаност квалитета социјалне компетенције и манифестовања антисоцијалног понашања 
код обе групе испитаника смо проверили Пирсоновим коефицијентом корелације. Када 
посматрамо групу испитаника типичне популације видимо да постоји негативна повезаност 
између квалитета социјалне компетенције и антисоцијалног понашања. Из тога можемо 
закључити да ако вредност резултата на једној скали расте, на другој ће да опада и обрнуто. 
Између ове две скале добијена је умерена корелација (r =-.659**, p < .05).  
 



















N – број испитаника; p – ниво значајности p < .05, ** ; r- Пирсонов 
коефицијент корелације 
 
Код испитаника са ТуМР резултати такође указују на то да постоји негативна повезаност 
између квалитета социјалне компетенције и антисоцијалног понашања (r =-.-.118), међутим 
интензитет корелације је низак. 
 
 



















N – број испитаника; p – ниво значајности; r- Пирсонов коефицијент корелације 
 
Табела 23. Корелација квалитета социјалне компетенције и манифестовања антисоцијалног 
понашања код ученика типичне популације 
Табела 24. Корелација квалитета социјалне компетенције и манифестовања антисоцијалног 
понашања код ученика са ТуМР 
39 
 
2.6. Дискусија  
 
           Спроведено истраживање имало је циљ да утврди повезаност квалитета социјалне 
компетенције и начина манифестовања антисоцијалног понашања код ученика типичног 
развоја и ученика с ТуМР, као и да утврди да ли постоји разлика у односу на пол и школски 
узраст код наведених група ученика у оквиру квалитета социјалне компетенције и 
испољавања антисоцијалног понашања. 
У погледу квалитета социјалне компетенције, резултати су показали да се статистички 
значајна разлика јавља и ако посматрамо скалу А (укупан скор постигнут на скали социјалне 
компетенције), али и на свим супскалама које је чине. Код испитаника с ТуМР примећујемо 
нешто већу стандардну девијацију. То нам даље указује на чињеницу да они имају више 
проблема у социјалном функционисању. Разлике аритметичке средине на свим супскалама 
су веће код испитаника типичне популације, сходно томе можемо тврдити да они поседују 
бољи квалитет социјалне компетенције у односу на испитанике с ТуМР. Можемо приметити 
да су резултати добијени у једном домаћем истраживању у складу са нашим. На развој 
социјалне компетенције код испитаника са ТуМР могу утицати услови у којима бораве, 
искуство, активности којима су овладали, ниже могућности саморегулације у односу на 
испитанике типичне популације (Bakoč & Kaljača, 2019). 
Према укупном скору, највећи број испитаника је разврстан на ниво просечних и 
нешто мањи број испитаника на ниво високо функционалних у погледу квалитета социјалне 
компетенције. За ове испитанике можемо рећи да су добро овладали социјалном 
компетенцијом, да су социјално одговорни и да на адекватан начин остварују и одржавају 
односе. Остали испитаници припадају нивоу ризичних, тј. оних који имају нешто слабије 
развијену социјалну компетенцију. Управо ти испитаници чине групу чији су дефицити 
значајни. У циљу превазилажења дефицита треба развијати пажљив план са јасним циљем. У 
већ поменутом поредбеном истраживању, такође можемо приметити да је највећи број 
испитаника са ТуМР разврстан на ниво просечних, а испитаника типичне популације на ниво 
високо функционалних (Bakoč & Kaljača, 2019). 
У поређењу испитаника трећег разреда обе групе, на свим супскалама резултати 
показују да постоји разлика. На супскали Односи са вршњацима т скор показује највеће 
разлике међу поредбеним групама. Испитаници типичне популације постижу више 
вредности аритметичке средине, што нас упућује на то да они поседују бољи квалитет 
социјалне компетенције и када поредимо групе у оквиру једног разреда.  
Када посматрамо испитанике четвртог разреда обе школе, примећујемо да нема 
статистички значајне разлике на супскали управљање понашањем. На друге две супскале 
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статистички значајна разлика постоји. У односу на разлику аритметичке средине, увиђамо и 
у оквиру четвртог разреда испитаници типичне популације поседују бољи квалитет 
социјалне компетенције.  И у оквиру овог разреда, групе се највише разлику на супскали 
Односи са вршњацима. Споменуто истраживање које је поредило типичну популацију и 
испитанике који функционишу на нивоу лаке интелектуалне ометености, такође је дошло до 
резултата који показују да се ученици у погледу узраста највише разлику на супскали 
Односи са вршњацима. На другим супскалама није пронађена разлика. Постоји одређена веза 
у погледу наших и поменутих резултата, међутим ово истраживање је поредило испитанике 
према календарском узрасту (Bakoč & Kaljača, 2019). 
Поредивши групе трећег и четвртог разреда утврдили смо да нема статистички 
значајне разлике у погледу квалитета социјалне компетенције. На свакој супскали 
примећујемо да постоји ниска разлика аритметичке средине, незнатно више резултате 
остварују испитаници трећег разреда. 
Када смо посматрали како пол утиче на квалитет социјалне компетенције, могли смо да 
уочимо да код испитаника са ТуМР постоји статистички значајна разлика. Девојчице 
постижу веће вредности АС, према томе закључујемо да оне поседују бољи квалитет 
социјалне компетенције у односу на дечаке.  Код испитаника типичне популације 
закључујемо да не постоји статистички значајна разлика према полу. У истраживању које се 
бавило сличном темом, није доказано да пол утиче на разлике код испитаника који 
функционишу на нивоу лаке интелектуалне ометености, док је обрнуто нашим резултатима 
доказано да пол утиче на разлике у групи испитаника типичне популације. Према овим 
ауторима, могуће је да се појава разлике према полу јавља и због субјективног осећаја 
учитеља/дефектолога који девојчице посматрају као брижне, а дечаке склоније 
антисоцијалном понашању (Bakoč & Kaljača, 2019). Према иностраном истраживању, 
представљено је да девојчице боље овладавају социјалном компетенцијом (Raimundo et al., 
2012). 
Када смо посматрали разлике у односу на мушки и женски пол унутар обе групе, 
статистички значајну разлику смо пронашли унутар следећих група: између ученика мушког 
пола једне и ученика мушког пола друге групе, између ученика са ТуМР мушког пола и 








Испитаници типичне популације и испитаници са ТуМР не испољавају разлике у 
погледу манифестовања антисоцијалног понашања. Када посматрамо резултате које постижу 
на супскалама скале Б видимо да се разлика међу групама јавља на свим супскалама. 
Испираници са ТуМР остварују веће резултате, из чега произилази да се код њих 
антисоцијално понашање јавља чешће него код ученика друге групе. До истих резултата су 
дошли аутори, према чијем истраживању ученици специјалних школа остварују веће оцене 
на скали антисоцијалног понашања у односу на ученике укључене у редовно образовање 
(Alfonso et al., 2007). 
Према скоровима на скали антисоцијалног понашања, сви испитаници су разврстани 
на просечан ниво. Сходно томе можемо закључити да испитаници обе групе не мaнифестују 
или манифестују минималне дефиците у антисоцијалном понашању. Према истраживању 
спроведеном на територији Србије, а у оквиру основне и средње школе коју похађају 
ученици типичне популације, такође уочавамо да је највећи број њих разврстан на просечан 
ниво. Ову информацију можемо узети као релевантну, с тим да је узорак ученика велик 
(Жунић-Павловић и сар., 2009).  
Закључили смо да не постије разлике између група код испитаника трећег разреда, 
као ни код оних који похађају четврти разред. Разлике аритметичке средине и скорови т 
теста су ниски на свакој супскали, а и на целокупној скали Б. Према резултатима у 
истраживању аутора Raimundo et al., (2012), између различитих старосних група испитаника 
није пронађена статистички значајна разлика. 
Поређењем ученика трећег и четвртог разреда типичне популације, разлика се 
испољила само на скали Непријатељско понашање. На основу резултата аритметичке 
средине видимо да овај облик понашања у већој мери испољавају испитаници четвртог 
разреда. 
Испитаници са ТуМР различитог пола, испољавају разлике на супскалама Агресивно 
и Дрско понашање. Према вредностима аритметичке средине закључујемо да дечаци чешће 
испољавају ове облике понашања. Према укупном скору оствареном на скали Б, долазимо до 
закључка да дечаци остварују веће скорове, односно да су у овом домену лошији од 
девојчица. Супротно овим резултатима, код испитаника типичне популације нема разлике у 
погледу испољавања антисоцијаног понашања у односу на пол. Слична истраживања тврде 
да се антисоцијално понашање чешће јавља код испитаника мушког пола (Molteno et al., 
2001). Многе студије наглашавају преимућство манифестација ових проблема код дечака од 
три до пет пута веће, него код девојчица (Allington-Smith, 2006, Bradley et al., 2007 према 
Ђурић-Здравковић, Јапунџа-Милисављевић, 2009), док друге, пак, не проналазе статистичку 
42 
 
значајност у испољавању манифестација наведених проблема у односу на пол испитаника 
(Nachshen et all., 2005 према Ђурић-Здравковић, Јапунџа-Милисављевић, 2009). 
 
2.7. Закључак и предлог мера  
 
Када посматрамо социјалну компетенцију кроз обухваћене супскале, уочавамо да 
испитаници обе групе најбоље резултате остварују на супскали односи са вршњацима и 
испитаници обе групе трећег разреда на истој супскали остварују најбољи резултат. Једнаке 
резултате имамо и у погледу најлошијих постигнућа. Испитаници обе групе су најслабије 
резултате показали на супскали академско понашање, исто као и испитаници трећег разреда. 
У погледу пола обе групе испитаника исто бивају најбољи на скали односи са вршњацима, а 
најслабији на супскали академско понашање. Дакле, када се узму у обрзир сви параметри 
према којима смо упоређивали групе, сви испитаници показују исте најбоље и најлошије 
резултате. Академско понашање се намеће као подручје у ком испитаницима треба пружити 
највећу подршку.  
Ако концепт антисоцијалног понашања посматрамо према супскалама, видимо да 
испитаници и једне и друге групе, поређених узраста и оба пола, најбоље резултате остварују 
на супскали непријатељско понашање, а најлошији су на супскали дрско понашање.  
Резултате истаживања у овом раду представићемо кроз очекиване хипотезе: 
 
Прву хипотезу смо делимично потрвдили. Девојчице из групе испитаника са ТуМР 
показују бољи ниво социјалног функционисања, али девојчице типичне популације не 
остварују бољи квалитет од дечака. 
Другу хипотезу смо делимично потврдили. Разлике у испољавању антисоцијалног 
понашања у односу на пол видимо само у оквиру групе испитаника с ТуМР. У другој групи 
испитаника у погледу ове хипотезе, нису утврђене разлике међу половима. 
Трећу хипотезу смо потврдили. Установили смо да ни у погледу квалитета социјалне 
компетенције, а ни манифестовања антисоцијалног понашања, испитаници не показују 
разлике у односу на школски узраст. 
Потврдили смо и четврту хипотезу, уочивши да ученици типичне популације 
остварују боље резултате у погледу квалитета социјалне компетенције.  
Потврдили смо и пету хипотезу, према којој испитаници типичне популације имају 
мањи степен испољавања антисоцијалног понашања, с тим да су забележене разлике између 
група веома ниске. 
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Предности и ограничења истраживања:  
Као једно од ограничења можемо навести неуједначен број испитаника према школском 
узрасту. Такође, извори наших информација су били само дефектолози, односно учитељи 
испитаника. Могуће да бисмо другачије информације добили да су и други људи из њихове 
околине учествовали у прикупљању информација. Поређена су само деца из две школе. У 
будућим истраживањима би узорак, али и број институција коју деца похађају, могао бити 
већи у корист детаљнијег извештавања. У одабиру узорка били смо усмерени на то да 
издвојимо групу испитаника која функционише на нивоу лаке интелектуалне ометености, без 
даљег разврставања према клиничкој слици. То је још једно од ограничења ове студије које 
би у наредним истраживањима требало прeвазићи. Инструмент је лак за примену и брзо се 
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СКАЛА СОЦИЈАЛНОГ ПОНАШАЊА У ШКОЛИ 
Општи подаци: 
 
Име ученика: __________________________________________________________ 
Школа: _______________________________________________________________ 
Разред: _______________ 
Године:  ______________ 
Пол ученика:     М     Ж 
Име испитивача: _______________________________________________________ 
Наведите у каквом сте односу са учеником: ________________________________ 
Датум: _______________ 





Након што сте попунили поље са општим подацима о ученику, молимо Вас да процените 
понашање ученика на свим ајтемима, датим на следећим странама. Процена понашања ученика 
би требала да се заснива на Вашој опсервацији учениковог понашања у претходна три месеца. 
Рангирање ајтема вршите према рејтинг скали, која је понуђена у следећој форми: 
НИКАД: Ако ученик не манифестује одређено понашање или ако Ви нисте били у ситуацији да 
посматрате/уочите такво понашање код ученика, заокржите број 1. 
УЧЕСТАЛО: Уколико ученик често манифестује одређено понашање, заокружите број 5, који 
указује на то да се понашање учестало јавља. 
ПОНЕКАД: Закружите број 2, 3 или 4, уколико ученик манифестује понашања које се налази 
између две екстремне оцене, на основу Ваше процене или према томе колико се понашање 
често манифестује. Бројеви према којима оцењујете ајтеме, дати су након сваког ајтема, а 
понуђени су у следећем формату: 
 
НИКАД            ПОНЕКАД            УЧЕСТАЛО 
                                          1                2        3           4                   5     
 
Молимо Вас да попуните све ајтеме, а да не заокружујете простор између бројева. Уколико 
имате додатних коментара везаних за ученике, напишите их у простору предвиђеном за то, 







СКАЛА А: Кључ за процену: 
1. Сарађује са другим ученицима                                                                            1   2   3   4   5 
2. На прикладан начин прелази са једне активности на другу                             1   2   3   4   5 
3. Испуњава школске задатке без потребе да га неко други подсећа                  1   2   3   4   5 
4. Нуди помоћ другим ученицима када им је потребна                                        1   2   3   4   5 
5. Ефикасно учествује у групним дискусијама и активностима                          1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
6. Разуме потребе и проблеме других ученика                                                      1   2   3   4   5 
7. Показује прибраност када настану проблеми                                                    1   2   3   4   5 
8. Слуша и испуњава упутства наставника                                                            1   2   3   4   5 
9. Позива друге ученике да учествују у активностима                                         1   2   3   4   5 
10. На одговарајући начин захтева појашњење датих упустава                            1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
11. Поседује способности или вештине које његови вршњаци цене                     1   2   3   4   5 
12. Прихваћен је од стране других ученика                                                             1   2   3   4   5 
13. Школске задатке и друге обавезе испуњава самостално                                  1   2   3   4   5 
14. Школске задатке испуњава на време                                                                  1   2   3   4   5 
15. Попушта или прави компромисе са вршњацима кад је потребно                   1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
16. Поштује правила у одељењу и школи                                                               1   2   3   4   5 
17. Понаша се примерено у школи                                                                         1   2   3    4   5 
18. На адекватан начин тражи помоћ                                                                      1   2   3   4   5 
19. Ступа у контакт са широким кругом вршњака                                                1   2   3   4   5 
20. Резултати његовог рада одговарају његовим способностима                        1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
21. Успешан је у иницирању или укључивању у разговор са вршњацима          1   2   3   4   5                                                
22. Осетљив је на емоције других ученика                                                             1   2   3   4   5 
23. Адекватно реагује када га наставник исправи                                                 1   2   3   4   5 
24. Успева да се контролише када је бесан                                                             1   2   3   4   5 
25. На адекватан начин се прикључује вршњацима у активностима                   1   2   3   4   5 
   
   
   
   
26. Има добро развијене вештине вође                                                                   1   2   3   4   5 
27. Понаша се примерено очекивањима која важе у различитим ситуацијама  1   2   3   4   5 
28. Примети и похвали постигнућа других                                                            1   2   3   4   5 
29. На примерен начин се залаже за своје потребе                                              1   2   3   4   5 
   
   
   
   
30. Вршњаци га укључују у њихове активности                                                    1   2   3   4   5 
31. Показује самоконтролу                                                                                       1   2   3   4   5 
32. Поштован је од стране вршњака и на њега се може „угледати“                    1   2   3   4   5 
   
   
   
УКУПНО:    





СКАЛА Б: Кључ за процену: 
1. Криви друге за своје проблеме                                                                        1  2   3   4   5 
2. Узима туђе ствари                                                                                              1   2   3   4   5 
3. Пркоси наставницима и другом школском особљу                                        1   2   3   4   5 
4. Вара у школским задацима или играма                                                            1   2   3   4   5 
5. Упада у туче                                                                                                        1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
6. Није искрен; говори лажи                                                                                  1   2   3   4   5 
7. Задиркује и исмева друге ученике                                                                    1   2   3   4   5 
8. Не показује поштовање, „дрзак је“                                                                   1   2   3   4   5 
9. Лако га је испровоцирати, има „кратак фитиљ“                                              1   2   3   4   5 
10. Игнорише наставнике или друго особље                                                         1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
11. Понаша се као да је бољи/а од осталих                                                            1   2   3   4   5 
12. Оштећује или уништава школски инвентар                                                    1   2   3   4   5 
13. Не дели ствари са другим ученицима                                                               1   2   3   4   5 
14. Склон је нападима беса                                                                                      1   2   3   4   5 
15. Не обраћа пажњу на осећања и потребе других                                              1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
16. Захтева претерану пажњу наставника                                                              1   2   3   4   5 
17. Прети другим ученицима; Вербално је агресиван                                          1   2   3   4   5 
18. Псује и користи увредљив речник                                                                    1   2   3   4   5 
19. Физички је агресиван                                                                                         1   2   3   4   5 
20. Вређа вршњаке                                                                                                    1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
21. Пренемаже се и жали се                                                                                     1   2   3   4   5 
22. Препире се/ свађа се са вршњацима                                                                 1   2   3   4   5 
23. Тешко га је контролисати                                                                                  1   2   3   4   5 
24. Омета и узнемирава друге ученике                                                                  1   2   3   4   5 
25. Упада у невоље у школи                                                                                    1   2   3   4   5 
   
   
   
   
   
26. Омета активности које су у току                                                                       1   2   3   4   5 
27. Воли да се хвали                                                                                                 1   2   3   4   5 
28. Није поуздан                                                                                                       1   2   3   4   5 
29. Окрутан је према другим ученицима                                                               1   2   3   4   5 
   
   
   
   
30. Реагује импулсивно, без претходног разнмишљања                                       1   2   3   4   5 
31. Лако се изнервира                                                                                               1   2   3   4   5 
32. Захтева помоћ од других ученика                                                                     1   2   3   4   5 
   
   
   
                                                                                                       УКУПНО: НР АА ДП 




Молимо Вас искористите овај празан простор како бисте уписали додатне информације везане за ученика, које 










СКАЛА А: Социјална компетенција     
-Односи са вршњацима (ОВ): 
-Управљање сопственим понашањем (УП): 
-Академско понашање (АП): 
-Социјална компетенција укупно: 
    
    
    
    
СКАЛА Б: Антисоцијално понашање     
-Непријатељско/ иритирајуће понашање (НР) 
-Антисоцијално/ агресивно понашање (AA) 
-Дрско/ ометајуће понашање (ДП) 
-Антисоцијално понашање укупно: 
    
    
    
    
 
 
